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Revista de Psicologfa, Vol. XV, N°2, 2006

De la subjetivacion a la apropiacion.
Aportes del psicoanalisis
a los problemas del aprender

From subjetivation appropriation.
Psychoanalytic contribution to learning problems

Evelyn Palma’, Silvia Tapia®

Resumen

El presente articulo dard cuenta de una breve revisién conceptual del pro-
blema del aprendizaje desde la teorfa psicoanalitica a partir de las dificulta-
des que los sujetos presentan en éste. Para tal efecto, se revisan autores
postfreudianos que enmarcan su labor de investigacién y escritura en torno
a problemdticas vinculadas a lo educativo.

Palabras clave: Aprendizaje, trastornos, psicoandlisis

Abstract

The present article renders an account of a brief theoretical review of the
problems of Learning from the Psychoanalytic Theory standpoint. To this
effect, a review of a few postfreudian authors that investigate problems
related to education is performed.

Key words: Learning, problems, psychoanalysis
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“A la escuela van a aprender cabezas sin cuerpo y cuando no aprenden se las
manda al hospital donde son considerados organismos sin inteligencia ni
deseo”.

Alicia Ferndndez

1. Introduccion

El psicélogo que trabaja en el campo de la educacién se enfrenta
a problemdticas de indole muy variada. Esta diversidad estd dada por la
complejidad de sus intervenciones, las que involucran los distintos nive-
les de la singularidad humana: el sujeto, el grupo, la organizacién, las
instituciones. Sin embargo, hay un tépico que es generalmente enun-
ciado como preocupacién central: e/ aprendizaje.

Esta preocupacién se expresa, por un lado, en la gran demanda de
atencién clinica referida a los problemas de aprendizaje en la infancia,
asi como en el malestar que esto produce a nivel del consultante, del
grupo familiar y de la institucién escolar. Por otro lado, desde la asesoria
e intervencién psicolégica en dmbitos educativos, se comprueba cémo la
labor de ensefanza-aprendizaje a cargo de los docentes no es una em-
presa fdcil, causando incluso dificultades en la salud laboral docente.
Las metodologias y recursos pedagdgicos existentes (a pesar de ser nu-
merosos y cada vez mds innovadores), no siempre dan cuenta de la difi-
cultad de ensefnar por parte de los ensefiantes ni de aprender de parte de
los ensefados. Algo queda sin significar. Es ese obstdculo al que alude
Freud cuando nos dice que educar, junto con gobernar y analizar, es una
de las tareas imposibles.

Por otra parte, el problema del aprendizaje supone, en su trastor-
no, un malestar en la medida que produce que el sujeto no pueda trans-
formar la realidad ni ser creativo. Asf, nos encontramos con un proble-
ma de relevancia social, ya que las posibilidades de pensar un futuro en
relacién a un pasado y a un presente, existe en la medida en que se es
capaz de aprender de la experiencia, de los errores y de sus efectos. De
este modo, en términos pricticos, la problemdtica del aprendizaje, des-
de una mirada clinica, implica tener en cuenta la singularidad, deman-
dando considerar las multiples instancias que atraviesa todo orden de
acontecimiento humano.
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2. Los problemas de aprendizaje desde
una perspectiva psicoanalitica

Respecto de los problemas de aprendizaje, en muchos casos es en
la escuela donde se evidencian los fracasos de la constitucién simbélica
infantil, la que se estructura en el interior de la familia. Tomando en
cuenta ambas dimensiones, diferenciaremos entre problemas de apren-
dizaje que apelan al sujero de la dificultad, el nifo y su familia, y fracaso
escolar en el que el sujero pedagdgico es el que produce los conflictos.

El problema de aprendizaje proviene de causas que hacen a la
estructura individual y familiar del nifio disfuncional. En general, se
parte del supuesto de un aprendiente con un aparato psiquico normal-
mente constituido, normalidad que es generalmente la excepcién y no
la regla. Es decir, a las dificultades anteriores, hay que sumatles las pro-
pias del aprendiente, que, a grandes rasgos, y debido al perfodo etario
en el que ingresa a la escuela general bésica (5 a 6 afios), tienen que ver
con el drama edipico y sus intentos, fallidos o exitosos, de resolucién.

Durante la pubertad y adolescencia, es un otro quien suministra
el conocimiento. El nifio inscribe su saber hasta la adolescencia, pero es
como si ciertas inscripciones estuvieran escritas en un tipo de escritura
que atn no conoce. Permanecen como enigmas que podrdn formularse
como preguntas o no segin las respuestas del adulto. El sujeto necesita
esta informacién porque es la manera de pensar lo que ya sabe. La infor-
macién puede ser escamoteada por omisién, sustitucidn, falsa informa-
cién, desmentida, o exhibicién de informaciones, como por modos de
apartar al sujeto del contacto con el deseo de conocer (prohibicién de
saber sobre los origenes, adopcidn, desaparicidon de los padres, proble-
mas mentales de los padres, herencia, identificacién a un padre enfer-
mo, la locura y el sin sentido de las interdicciones familiares, el tabd, el
incesto, secretos de familia) (Cordié, 1994b).

3. Problemas de aprendizaje como problemas del
sujeto aprendiente

En términos generales, un problema de aprendizaje se entiende
como cualquier dificultad en el acto de aprender, por lo cual podriamos
pensar que todo aprendizaje resulta problemdtico ya que requiere es-
fuerzo, tiempo e inversién. Algunos aprendizajes (en personas sin pro-
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blemas de aprendizaje) pueden ser mds dificiles que otros. Ahora bien,
un problema de aprendizaje propiamente tal se entiende como una di-
ficultad que el sujeto no puede superar a pesar de los esfuerzos que
realiza para aprender. En tal caso, encontramos un estancamiento per-
sistente del proceso de aprender.

Desde un punto de vista descriptivo, el problema de aprendizaje
se evalda a partir de manifestaciones observables. Desde la definicién
del Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM),
en su versién IV de 1995, éste se debe diagnosticar cuando el rendi-
miento del individuo en lectura (dislexia), cdlculo (discalculia) o expre-
sién escrita (disgrafia) es sustancialmente inferior al esperado por edad,
escolarizacién y nivel de inteligencia segin indican pruebas normaliza-
das administradas individualmente; cuando los problemas interfieren
significativamente el rendimiento académico o las actividades cotidia-
nas que requieren lectura, cdlculo o escritura; cuando el problema no es
debido a un déficit sensorial.

El DSM-IV menciona como problemas asociados, “lz desmorali-
zacion, la baja autoestima, el déficit en habilidades sociales, el abandono
escolar, el déficit de atencidn con hiperactividad, déficits sensoriales, etc.”
(DSM 1V, 1995, p.49). Esta definicién no alude a dificultades en el
aprender a aprender, que podria ser la base de todo problema de aprendi-
zaje. Creemos que la importancia dada a las adquisiciones definidas por
el DSM 1V tiene relacién mds bien con las repercusiones sociales y eco-
némicas que ocasionan las dificultades de aprendizaje a nivel escolar,
significando para muchos nifios, jévenes e incluso adultos, una causa de
exclusién social. Asi, las dificultades en el aprendizaje se pueden presen-
tar en el 4mbito clinico y supondrfan una desviacién del cuadro normal
y aceptable, teniendo éste un cardcter normativo e ideoldgico.

En relacién a la teorfa a la cual adscribimos -el psicoandlisis freu-
diano-, se considera el trastorno de aprendizaje como una inhibicién.
Para ello se supuso la idea de un inconciente ya constituido desde los
origenes, y de que todo trastorno relativo a la constitucién psiquica es
efecto del inconsciente y de la represién (Bleichmar, 1990, 1991). Sin
embargo, nosotros consideramos que el inconsciente no estd constituido
desde los origenes, sino que es producto tanto de la relacién con el otro
como de la represién. Desde esta perspectiva, un problema de aprendi-
zaje no siempre serd una inhibicién o un sintoma, pudiendo también
ser la expresién de un problema en la constitucion misma del psiquismo.

Para Bleichmar (1991), es necesario diferenciar dos tipos de pro-
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blema en la adquisicién de aprendizajes. Tenemos aquellos que se pro-
ducen cuando ya estd constituido el aparato psiquico y el proceso secun-
dario (son las inhibiciones como efecto de un sintoma), y aquellos que
se producen como resultado de un problema en la constitucién misma
del aparato psiquico en su totalidad (por ejemplo, la observacién de
ausencia de sujeto en la formulacién de oraciones y la imposibilidad de
manejar los tiempos verbales (conjugar) se produce cuando el nifio no
ha plasmado la temporalidad, la negacién y la identidad.

Por otra parte, respecto de la evaluacién de un problema de apren-
dizaje, Cordié (1994b, 1998) recomienda considerar las siguientes di-
mensiones: ¢/ inconsciente, la nocidn de estructura, el sentido del sintoma y
la inscripcidn del sujeto en el lenguaje. Estas dimensiones formarfan parte
de la estructuracién de un problema de aprendizaje.

Desde la teorfa psicoanalitica, el problema de aprendizaje podria
ser definido en términos de una desinvestidura del objeto de conoci-
miento. Este objeto no puede ser ni totalmente idéntico a la huella
mnémica ligada a la primera experiencia de satisfaccién (pues no habria
trabajo psiquico, ni crecimiento del aparato, ni posibilidad de conoci-
miento), ni totalmente diferente a ella (ya que no despertarfa interés).
En este sentido, tal desinvestidura de objeto se puede relacionar con un
trastorno en los vinculos primarios ligados a la oralidad. Por ejemplo, el
recibir el conocimiento se relaciona con el alimentarse, con asimilar, con
dejarse penetrar. Desde aqui podemos entender las expresiones “no le
entra la materia”, “se devora los libros”, “es un traga libros” (un mateo).
También se puede relacionar a la analidad y a la conservacién (“no le
queda la materia”, “no retiene”), y al caminar (“no marcha’, “no anda en
la escuela”). Observamos cémo en estas tltimas expresiones se alude a la
detencién y pardlisis en las posibilidades de conocer.

La falta de conocimiento también puede investir al objeto de amor:
gustar de las personas “tontas”, amar a un hijo en la medida que es débil
mental. La sobreproteccién y el amor al hijo se constituyen, en estos
casos, en factores que pueden incidir en el déficit de aprendizaje: ‘es
dificil para un chico perder la legitimidad que le da la ignorancia, la protec-
cidon que le proporciona el no saber y la castidad que le garantiza la inocen-
cia” (Pain, 1983, p. 51).

El deseo de saber, la pulsidn epistemofilica que atravesaria a los
sujetos y que los conduciria a la bisqueda de conocimiento, también
puede expresarse en la forma de pasién por la ignorancia: individuos que
no solamente no buscan saber, sino que ademds prefieren no saber. La
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pasién por la ignorancia se muestra en que el sujeto no quiere saber nada
sobre s{ mismo ni sobre su historia mds intima, que es la que verdadera-
mente lo determina.

Hay un elemento primordial en la base del deseo de saber y es
que, como en todo deseo, algo se debe percibir como faltante para que se
pueda desear. ;Cémo desear lo que ya tenemos? Cuando el deseo en-
cuentra lo que quiere, se dirige rdpidamente hacia un nuevo objeto,
constituyendo una cadena que se recorre a lo largo de la vida. Pero, ;qué
serd entonces lo que ha de ocupar este lugar de la falta cuando tracamos
de ubicar alli el saber escolar o el saber intelectual? Lo que usualmente
encontramos es que el nifio o el adolescente estudian para complacer a
sus padres o profesores, de quienes esperan reconocimiento. Sin embar-
go, en cuanto se les deja solos, caen répidamente en las pasividades con-
tempordneas (television, juegos electrénicos, historietas, etc.). ;Por qué
se ha vuelto tan dificil involucrar la pasién por el saber en el narcisismo
del sujeto? ;Depende acaso de los ideales de la cultura? ;De los ideales
de los padres? Es necesario para el sujeto haber percibido inicialmente
un deseo de saber en los padres que le permita identificarse con dicho
deseo. Es por identificacion con el deseo, y no por identificacién con los
pedidos de los padres, que esto funciona. Sélo asf se puede pasar a un
segundo momento, aquél en el cual, ya en la escuela, se va a aplicar
dicho deseo sobre un saber intelectual.

La intrincacién de modalidades de aprendizaje del sujeto, de la
familia y del medio social, permite comprender una posible patologia
en el aprender. Para esto es necesario conocer si se oculta, se esconde, se
excluye a través del secreto, cémo es la comunicacién que existe con lo
desconocido, cdmo se significa el aprender, cudl es el espacio dado para
pensar, qué valoracién tienen las preguntas en el medio familiar.

Ferndndez (2000b) sostiene que para poder aprender es necesario
que las modalidades ensefiantes puedan mostrar y guardar simultdneamente.
En este sentido, si consideramos las modalidades de aprendizaje, es posi-
ble observar actitudes del ensefiante que impiden que el nifio construya
un proceso de autorfa y de resignificacion en su relato (el relato le permite
conocer algo y constituirse como ensefiante para los otros). Cuando el
ensefiante muestra, el aprendiente mira. Aprender supone curiosidad, para
lo que, ademds de mostrar, algo necesita estar guardado. Si el ensefiante
pretende que todo esté visible, no puede aparecer la curiosidad.

Tomando como referencia esta modalidad de “mostrar-guardar”
como un movimiento esencial en el aprendizaje, se han establecido nue-
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vas clasificaciones de las dificultades que en ésta pueden surgir. Lo vere-
mos a continuacién.

3.1. La inhibicién intelectual/cognitiva

Freud consider§ el trastorno de aprendizaje como una inhibicién
(Freud, 1910b, 1926). Refiere que, concluido el periodo de investiga-
cién sexual infantl, y debido a una enérgica represion de la sexualidad,
la pulsién de investigacién podria seguir caminos diferentes, derivados
todos ellos de su temprana conexién con intereses sexuales. En la inhibi-
cidn, se presenta la coercién neurdtica del pensamiento, ya que la inten-
sa represién sexual coarta también el afdn por investigar, creando un
campo favorable para la neurosis. “La investigacidn puede compartir el
destino de la sexualidad; el apetito de saber permanece desde entonces inbibi-
do, y limitado -acaso para toda la vida- el libre quehacer de la inteligencia”
(Freud, 1910b, p.74 ).

Freud profundiza en estas nociones y propone que la inhibicién es
una limitacién del yo consistente en una perturbacién funcional, definida
ésta de manera negativa por el hecho de que una actividad no puede tener
lugar. Asi, la inhibicién se entiende como una verdadera renuncia a una
funcién, renuncia que tiene por sede al yo. Esta renuncia se concibe en
base a que la funcién que un érgano cumple al servicio del yo se ve inhibi-
da cuando su significacién sexual se incrementa: “Si e/ acto de escribir, que
consiste en hacer fluir algo liquido de un tubo sobre un papel blanco, ha cobra-
do la significacién simbélica del coito, o si la marcha se ha convertido en
sustituto simbdlico de pisar el vientre de la Madre Tierra, ambas acciones, la de
escribir y la de caminar, se omitivdn porque seria como si de hecho se ejecutase la
accidn sexual prohibida” (Freud, 1926, pp.85-86).

El yo, entonces, renuncia a ciertas funciones para no tener que
emprender una nueva represién, para no entrar en conflicto con el ello.
Otras inhibiciones estdn al servicio del auto castigo, como el caso en que
el yo renuncia al éxito profesional, éxito que un superyé feroz le prohi-
be. En la inhibicién cognitiva, la restriccién de la funcién cognitiva del
yo tiene como fin preservar a éste de un conflicto mds grave que el que
pueda provocar la ignorancia en tanto posibilidad de fracasar ante una
empresa subjetiva que se viva como herida narcisista intolerable o cuan-
do el éxito estd prohibido por una imagen parental que no admite la
competencia (no ser mejor, ni saber, ni conseguir éxitos frente a padres
que se viven como fracasados).
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Para Cordié (1994b), la inhibicién se constituye como un ‘con-
flicto entre identificaciones antindmicas (que) puede paralizar al sujero y
blogquear toda realizacién” (Cordié, 1994b, p.25). Puede existir un con-
flicto entre instancias cuando sobreviene una contradiccién entre las
aspiraciones del sujeto (por ejemplo, un adolescente brillante que fraca-
sa para no superar al padre fracasado). El superyd, con su peso de culpa-
bilidad y de interdiccién, clausura el acceso a toda realizacidn del ideal
del yo: ‘permanecer en la ignorancia,... evita la confrontacion con otro al
que no se puede ni juzgar ni amar impunemente, ni matar simbdlicamente”
(Cordié, 1994b, p.224). Cordié (1994b) enfatiza que esta renuncia no
es del orden de la negacién. En la negacidn, el sujeto dice algo de su
inconsciente al negativizarlo en su discurso, permaneciendo en la cade-
na significante. En la inhibicién, por su parte, existe un acto de rechazo
que se ubica mds bien del lado del objeto.

A su vez, Bleichmar (1991) relaciona la inhibicién con la falla en
la represién secundaria. Si bien el proceso secundario se encuentra cons-
tituido, se ve invadido del proceso primario, lo que es propio de las
neurosis.

Ferndndez (2000b) propone que la inhibicién se puede entender
como la patologfa asociada a la modalidad de aprendizaje exhibicionista
de parte del ensefiante. Por esa via, el aprendiente termina no interesdn-
dose en lo que se le muestra.

En la exhibicién del conocimiento de parte del ensefiante, el apren-
diente necesitard tomar contacto con su productividad pensante, inhi-
biéndola. Puede suceder que el sujeto sobrepase la angustia de castra-
cién, que su deseo de aprender sea libre y que atin se prohiba el acceso a
un conocimiento que puede ser peligroso. Asi, la inhibicidén puede cen-
trarse en un punto especifico que integre a todo el sistema y por lo tanto
inhiba el proceso de conocer, produciéndose una inversién intelectual:
la interdiccién de saber. En esta modalidad de aprendizaje, se exhibe e/
ensefiante y se inhibe el aprendiente. El necesario mostrar, para poder mi-
rar, debe ser guardado por parte del ensefiante. Cuando el mostrar se
transforma en mostrarse, este mostrar ya no es mostrar sino exhibir. El
que muestra ya no muestra ni ensefia su posibilidad de construir cono-
cimiento, ni muestra al conocimiento como algo diferente de él, sino
que se muestra a s{ mismo como conocedor. La distancia entre el cono-
cimiento y ¢él se suprime. En esta modalidad, el ensefante es el conoci-
miento, dificultando al aprendiente conectarse con el objeto, ya que
éste queda personificado (el ensefiante lo tiene, el objeto no circula).
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Ante esto, el aprendiente evita pensar (no habiendo alteracién del pen-
samiento) y se genera aburrimiento: “e/ sujeto va retirando sus ganas de
aprender y al retirar la implicacién va perdiendo la posibilidad de metdfora,
archiva la informacién casi sin significarla. Carecer de metdforas (...) deja
al sujeto prisionero del tedio” (Ferndndez, 2000b, p.174). Para sortear esta
evitacién de pensar, es necesario que la relacién que la ensefanza-apren-
dizaje implica, se conecte con la funcidn positiva de la ignorancia. El
deseo de conocer debe ligarse con la angustia, con la posibilidad de no
saber. La creatividad es posible en la medida que el sujeto se contacte,
elabore y represente su angustia, ya que el deseo se nutre del desconoci-
miento.

3.2. El problema del aprendizaje como sintoma

El sintoma es un fenémeno subjetivo que constituye la expresién
de un conflicto. Expresa un cumplimiento de deseo y la realizacién de
un fantasma inconsciente que sirve a tal cumplimiento. El sintoma no
es el no aprender como el negativo del aprender, sino que lo constituye
como significado.

Desde Freud (1910b), en el sintoma se presenta la obsesién inte-
lectual neurdtica. El enérgico desarrollo intelectual resiste la represién
sexual y la investigacién sexual retorna desde lo inconsciente en forma
de obsesién por conocer. Pero también retorna la imposibilidad de lle-
gar a conclusién alguna y la bisqueda de una solucién se aleja progresi-
vamente. A diferencia de la inhibicién, el sintoma es la manifestacién (o
el signo) de la modificacién patolégica de esas mismas funciones.

Ferndndez (2000b) plantea que el problema de aprendizaje como
sintoma se constituye a partir de la modalidad de aprendizaje en la cual
el enseriante esconde sin mostrar el conocimiento al aprendiente, no que-
ddndole a éste mds posibilidad que espiar, expiando luego a través de la
culpa tal forma de aprender. Si el ensefiante esconde el conocimiento, se
transformard al mirar en un espiar. Se expfa a través del sintoma en el
aprendizaje. En estos casos, el guardar se puede deslizar hacia el ocultar
y luego hacia el esconder. El ensefiante esconde la informacién como
secreto, informacién que para el aprendiente puede ser importante (su
origen, por ¢jemplo), o bien se esconde ¢l mismo como ensefiante (pa-
dres que sienten que no tienen nada que transmitir, siendo esta misma
imposibilidad una transmisién). Por otra parte, quien no recibe infor-
macién queda excluido del conocimiento compartido que constituye el
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lazo social. La exclusién del conocimiento que los otros poseen puede
cercenar la capacidad de pensar. El sujeto, al no pensar, se culpabiliza y
en la medida que pensar implica demandar, no desea preguntar.

Para construir aprendizaje es necesario el conocimiento del otro
para poder transformarlo con el saber y las vivencias personales. El saber
que el aprendiente tiene y con el cual trasforma el saber del otro, son sus
preguntas y la posibilidad de ser respondidas. El saber entrega las mar-
cas de lo que falta. De este modo, ante el semi-decir necesario del padre,
ante su no respuesta definitiva a todas las preguntas, el nifio opondrd el
jugar en tanto posibilidad de metaforizacién del deseo materno. Opon-
drd asi, a la falta de respuestas totales -pero si parciales- de parte de los
padres, la posibilidad de aprender de otros, con otros, por competencia
y por amor. Sélo esto le posibilitard dirigir la mirada a otro lugar, a la
escena publica que constituye, en un primer momento, la escuela. Si
esto no es permitido, los nifios suelen pagar con su negativa a aprender
las faltas impagas de los mayores. La verdad no enferma, lo que enferma
es el falso conocimiento en tanto no se desea conocer con la excusa de no
sufrir. El secreto produce violencia sobre quien lo padece y sobre quien
lo ejecuta, coartando la autorfa de pensamiento. Mientras que lo repri-
mido es elaborable, lo ausente, a partir del secreto, queda fuera del al-
cance de la elaboracién.

No todo puede decirse, no todo puede simbolizarse, ya que siem-
pre queda un resto. La principal transmisién de la ensefianza se da a
través de lo no dicho (curriculum oculto), de aquello que no estd nom-
brado, que no se reconoce. Los contenidos de la ensefianza estdn trans-
versalizados por condiciones econémicas, de clase, de género, politicas e
ideoldgicas. Si agregamos la dimensidn inconsciente y deseante de quie-
nes estén involucrados, los intersticios son atin mayores. Asi, para que el
sujeto pueda rebelarse, antes debe revelar.

3.3. Problemas de aprendizaje como oligotomia

En la oligotimia se constituye una construccién de pensamiento
derivado de una estructura psicética o de un déficit orgdnico, donde la
comunicacién comprensible con la realidad se ve alterada o disminuida.
Ferndndez (2000b) postula que en la oligotimia se provoca la conjun-
cién entre exhibir (mostrar sin guardar) y esconder (guardar sin mostrar).
El desmentir es exhibir lo que se esconde. El sujeto oligotimiza cuando
responde como si no pudiera pensar, como siendo incapaz de pensar.
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Asi, la oligotimia “produce sujetos cuya actividad cognitiva, pobre, mecini-
ca, pasiva se desarrolla muy por debajo de lo estructuralmente posible” (Pain,
1983, p.11).

La negacién o denegacién no es lo mismo que la desmentida. La
primera alude a una defensa intrapsiquica al servicio de la elaboracién
de la angustia. En la desmentida se subvierte el sentido de la verdad y
del ser sujeto: se captura el sujeto en el deseo del Otro, el individuo
queda capturado en la palabra ajena. El aprendiente piensa lo que el
otro desea que piense y que crea. Asi, en la oligotimia el sujeto reniega su
capacidad pensante.

4. Aprendizajes especificos de la escolaridad
4.1. La lectoescritura

La dificultad para escribir es uno de los sintomas mds frecuentes
del malestar escolar infantil (y adulto). ;Qué transmite un nifio que no
puede aprender a escribir?, ;qué se oculta?, ;quién se esconde detrds de
palabras desorganizadas, no legibles? ;qué necesita el sujeto decir desde
esta funcién fallida?

La escritura es una actividad en la que se transmiten pensamientos,
ideas y fantasias. El sujeto da a conocer su propio estilo de producir: la
letra, la graffa, la forma de organizar las palabras, el contenido que elige
comunicar. “Escribir implica dejar marcas, huellas en una hoja que van dibu-
Jando palabras. Palabras que son mediadoras, instrumentos que nos permiten
expresar, comunicar, transmitir. Escribir supone renunciar temporalmente a la
palabra hablada” (Castro, Covache y Kornblit, 2002, p.1).

Algo se pierde y algo se conquista al escribir; algo tiene que caer
para recuperarse en la lectura de un texto. Por lo mismo, la escritura
puede ser vivida como liberadora o como opresora.

Escribir es producir enunciados que se independizan del emisor
del mensaje y que permanecen para la posterioridad. El autor de su
escrito no tendria control sobre quien lee esa palabra, ni podria arrepen-
tirse de lo que ha escrito. Para apropiarse de los saberes que la lectoescri-
tura impone hay costosisimos procesos que subyacen. Se requiere una
buena coordinacién visomotora, atencién perceptiva, memoria evocado-
ra, capacidad de discriminacién y de abstraccién, manejo de hipdtesis,
orientacién, manejo del espacio y concentracién. Todas estas capacida-
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des se deben entender en un antes, en tanto percepcidn, discrimina-
cién, tiempo y espacio del propio sujeto en relacién al mundo, como
parte de su constitucién narcisistica.

As{ entonces, para que la escritura se instale como una capacidad
del nifio, éste debe sortear peligros que podria acarrearle y miradas que
teme. Cantd plantea que “la escritura sélo puede advenir en un espacio
catectizado por la libido narcisista” (Cantti, 2001, p.1). El texto constitu-
ye un soporte del narcisismo del sujeto que escribe y, por lo tanto, la
escritura es una forma en la cual el autor se vincula con su producto.

Al igual que la creacién artistica, en la experiencia de la escritura
el sujeto tratarfa a su producto segtin modalidades de relacién que evo-
can el modo de ejercicio de las fiunciones parentales. La escritura correspon-
derfa al ejercicio de la funcién paterna en tanto estd estructurada por una
legalidad arbitraria y ajena al sujeto (sistema de representacién escrita,
reglas semdnticas, sintdcticas y pragmdticas del texto escrito), represen-
tando as{ un espacio de terceridad respecto de la relacién madre-hijo.

De manera homéloga, en el lenguaje oral hay una primera pérdi-
da necesaria para que el sujeto comience a hablar. Es la pérdida respecto
del goce de la lengua como un todo de fonemas ilimitados. El sujeto
tiene que hacer un primer recorte respecto de este goce, como primera
separacién respecto de la madre, y en esa pérdida quedan los fonemas
que son propios del lenguaje que luego el nifio va a hablar. Hay una
pérdida necesaria que es relativa a este todo de fonemas que aparece en el
balbuceo y que se pierde cuando comienza el silabeo.

Cuando el ¢jercicio de las funciones parentales restringe las posi-
bilidades del pasaje de la legalidad endogdmica a la legalidad secunda-
ria, observamos dificultades que pueden expresarse a través de sintomas
en el campo de la lectoescritura. La funcién materna caracterizada como
destructiva y expulsiva, entrega al nifio experiencias que implican modos
de aniquilamiento psiquico de éste. Desprecian su valor narcisista, por
lo cual se hace muy dificil libidinizar el producto del nifio y, por lo
tanto, que éste establezca lazos de integracién significativa con el mun-
do que lo rodea. El nifio tendrd dificultades en la orientacién de su
deseo hacia los objetos de conocimiento. Cuando la funcién materna se
caracteriza por ser atrapante, da un espacio de narcisizacién necesario
para la investidura del pensamiento del nifio. Sin embargo, esto implica
la imposicién de la renuncia por parte de él a un espacio propio que
marque una distancia que la madre no desea perder.

El acceso al cédigo de la escritura constituye un logro esperado
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por los padres con una secreta ambivalencia. La escritura es uno de los
productos anhelados tanto por los padres como por la escuela, y es una
actividad con resultados observables y normados, por lo que también
puede convertirse en un instrumento de control materno. Asi, el sujeto
puede no desear escribir para preservar su autonomia de pensamiento.
Las manifestaciones que aparecen como problemdticas de aprendizaje
en la escritura en nifios, pueden concebirse como modos de rehusarse al
deseo materno (no escucharla, no complacerla, no acceder a lo que de-
manda: “el nifio no me escribe, no me lee”), como posibilidad de evitar
la alienacién a la que estdn sometidos. Pero también el no escribir tiene
su reverso, ya que puede ser el costo para no diferenciarse, para no acce-
der a otra cosa (como en los casos de nifios que hablan con dificultades,
siendo la madre la dnica persona que los entiende). Asi, el no escribir
protegeria de ambos peligros: de separarse y de no separarse.

Por otra parte, la funcién paterna ofrece, “a través de la mediacién
de su nombre, de su ley, de su autoridad, de su rol de referente, (...) un derecho
de herencia sobre estos dones para que se los legue a otro hijo. De este modo,
anuncia la acepracion de su propia muerte” (Aulagnier, 1977, p.155). El
deseo de escribir y la escritura se inscriben dentro de esos dones.

Cuando las funciones paternas aparecen ejercidas autoritariamen-
te, el deseo de escribir en forma auténoma, se dificulta. En el autoritaris-
mo paterno no habria legado ni transmisién, ya que ahi el padre no
aparece como representante de la ley sino que se convierte en la ley
misma. El resultado es no dar la posibilidad al hijo para que pueda
ocupar este lugar. Si la funcién paterna es débil, no ejerceria la necesaria
funcién de corte y oferta de atributos que activen la bisqueda de objetos
en el espacio exogdmico, ya que ‘e/ narcisismo proyectado por el padre sobre
el hijo se apoyard, en mayor medida que el de la madre, en valores culturales”
(Aulagnier, 1977, p.157).

Tenemos entonces, que en el problema de lectoescritura, como en las
dificultades anteriores (sintomas, oligotimia, inhibicién), se evidencia la
presencia de una articulacién entre el potencial intelectual afectado y el
drama inconsciente. Desde el psicoandlisis, estamos ante la presencia de un
sujeto capaz de olvido, que se equivoca, que nombra una cosa por otra, que
es capaz de ignorar incluso lo mds relevante de su verdad. Esto no es por
déficit cognitivos o neurolégicos ni por dificultades para procesar la infor-
macién. Es un sujeto que se denuncia por medio de sus lapsus y faltas de
ortograffa, que propone su verdad en el equivoco, no existiendo un proble-
ma en la dimensién del conocimiento por disfuncién o ausencia.
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Los sintomas en lectoescritura - inversiones verticales (b-p), late-
ralidad de las letras (va-av), dificultad para separar palabras o para jun-
tarlas, omisién y afiadidura de letras, escribir bien pero no ser legible
para el otro (imagen ofrecida al otro)-, corresponden a distintos mo-
mentos de estructuracién del sujeto. Este debe pasar del silabeo al dibu-
jo, de éste a la alfabetizacién, y de ésta al armado de frases y narraciones.
Mids alld de la adecuacidn de la imagen sonora a la imagen escrita, lo
relevante es diferenciar qué hay de propio del sujeto en las inversiones,
lateralizaciones u omisiones. Freud (1900, 1901) nos ensefié que no se
simboliza cualquier cosa con cualquier otra, y que existe un tipo de
filiacién entre lo simbolizado y el simbolo. En 1916, nos sefialé que la
imagen sonora no se adecua necesariamente a la imagen visual: no hay
correspondencia entre la imagen que se aparece en la representacién y el
significante que estd bajo esa imagen.

Asi, tenemos que para entender la lectoescritura, para leer, es ne-
cesario prescindir de la imagen visual. Para poder leer es necesario per-
der la antropomorfizacion de las letras (la a tiene colita, la b tiene panci-
ta). Para que la letra sea del sujeto, tiene que acontecer la represién como
posibilidad de enlace entre éstas. As{ se podrdn formar palabras. Es una
determinada letra con otra la que forma un sonido que se puede decir.
Es necesario, entonces, articular aquello que es de la prohibicién y aque-
llo que es del goce. No hay una cosa sin la otra, ya que para poder hablar
y tener poder de uso sobre el lenguaje y sus derivados, es necesaria la
articulacién entre la falta de imagen sonora que hay en la imagen escrita
y la falta de imagen escrita de la imagen sonora.

Por dltimo, existe una relacién entre la operacién intelectual de la
eleccién y lo que esa operacién puede significar (fusionar letras, desapa-
recer fonemas, invertir érdenes, etc). Pain (1983) y Ferndndez (2000a)
recomiendan que respecto de los errores de lectoescritura sistemdticos,
no es util interpretar los errores especificos, sino que la operacién misma
involucrada.

4.2. Las matemdticas

Respecto de las dificultades en las operaciones algebraicas, tene-
mos que desde Cordié (1994b, 1998), Pain (1983, 1985) y Ferndndez
(2000a, 2000b), éstas se analizan como bloqueos significantes. Por ejem-
plo, las dificultades para sumar las relacionan con la adicién de un inte-
grante al grupo familiar, y por lo tanto, al espacio que el nifio siente
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usurpado respecto de su lugar en la economia libidinal de la madre.
Respecto de la sustraccidn, ésta se asocia al temor o la culpa por la muerte
o pérdida de una figura significativa. En cuanto a la divisién (que impli-
ca reparticién), se asocia a la angustia por la separacién y por la diferen-
cia sexual (divisién en dos grupos distintos).

5. Sintomas en la escuela: fracaso escolar

Corresponde a perturbaciones del sujeto producidas en el marco
de la institucién educativa, tales como resistencia a la normativa disci-
plinaria, deficiencia en la integracién al grupo de pares, descalificaciéon
del docente y al docente, inhibicién mental y expresiva como formacién
reactiva al pasaje de lo familiar a lo social. Aqui interesa observar la cali-
dad y cantidad de los estimulos del nifio en su grupo, en el barrio, en la
escuela; la ideologfa; su participacién social y su conciencia ideoldgica.

El fracaso escolar aparece como una patologfa reciente en la cual
el Sujero expresa su mal-estar en el lenguaje de una época en la que el dinero
y el éxito social son los valores predominantes (...). El fracaso implica un
Juicio de valor y este valor es funcidn de un ideal” (Cordié, 1994b, p.19).

El fracaso escolar responde a causas que se hallan, por un lado, en
la historia y estructura familiar e individual del que fracasa en aprender
¥, por otro, en causas propias del sistema escolar (metodologfa, evalua-
cién, vinculo, ideologia y valores de la institucién). La modalidad de
aprendizaje en el fracaso escolar no se patologiza, la inteligencia no se
atrapa, sucediendo un choque entre aprendiente e institucién educativa
que funciona expulsivamente. El sujeto que no aprende en el fracaso
escolar no realiza las funciones sociales de la educacién, pero al mismo
tiempo, al acusar el fracaso de la misma, sucumbe a este fracaso.

El fracaso escolar necesita trabajarse directamente en el sistema
ensefiante. Si bien es necesario trabajar y estudiar los determinantes
orgdnicos, sociales y politicos, la capacidad de aprender (condiciones
humanas que nos permiten la originalidad, la diferencia y el posiciona-
miento como autores de nuestra historia) puede subsistir aun en las
condiciones mds desfavorables.
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6. Para concluir

Podrfamos decir que los problemas de aprendizaje ponen en evi-
dencia la dificultad de ser todo o ser nada para los otros (omnipotencia-
impotencia). El todo se refiere a que en la medida que el sujeto lo sabe
todo, no necesita aprender nada, y en la medida que no es nada, no se
interesa por subjetivizar los objetos de conocimiento. Aprender implica
separarse, crecer, tomar conciencia de la diferencia, ya que esta diferen-
cia humaniza, abriendo camino a la subjetivacién.
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